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実践 ･研究プロジェク トである｡この実践研究のフィール ドは,京都大学高等教育教授システム開発センターが提
供 した全学共通科 目のゼ ミと井下教授のゼ ミであ り,両ゼ ミは,電子会議室での日常的交流 と2泊 3日の合同合宿
で緊密に結びつけられた｡
この二つの研究グループの共同作業は,私 と井下教授の個人的信頼 に支えられなが ら,これまでそれぞれのグ
ループが蓄積 してきた実践的理論的成果 と直面 してきた問題を前提 として,出発 した｡この ｢成果｣ と ｢問題｣ に
ついては後の諸論考で詳 しく議論するが, さしあたってここでは,私が承知 している限 りでの京都大学側の前提条
件についてだけ,大雑把 に記 しておこう｡ 私に限って言えば,今回のプロジェク トは,これまで 4年間にわたって
実施 してきた公開実験授業の理論的成果 と課題の直接の延長上にあるものと考えている｡
2)KKJ実践の前段階一公開実験授業第 Ⅰ期プロジェク トの課蔑
京都大学高等教育教授 システム開発センターは,平成11年度中に,本報告書 を含めて合計 3冊の授業実践 ･授
業研究の報告書を刊行する｡本報告書のほかには,平成10年度および平成11年度の公開実験授業の記録である往1｡
この 2冊の記録 とこれまでの公開実験授業の記録 とをざっと通覧すれば明らかなように,平成 9年度以来,私が一
人で講師を務めた公開授業に基づ くプロジェク ト (公開実験授業第 Ⅰ期プロジェク ト)は,3年目を迎える今年度
で一応終結 した｡ これは,平成11年度からは,講義者が順次講義を引 き継 ぐリレー式の公開授業 (公開実験授業
第Ⅲ期プロジェク ト) とここで報告するKKJの新たな2つのプロジェク トに引き継がれたのである｡
一般的に言って,同一のプロジェク トを3年以上続けることは,あまり生産的ではない.3年 もたてば,プロ
ジェク トの大 きな輪郭は誰の目にも明らかになり,予想 もつかない新たな事態などは,もはやあまり生 じなくなる｡
こうして,すでに報告書 注2で書いたように,10年度には授業者である私は,授業中にも授業検討会のさなかにも,
しばしば名状 Lがたい一種の既視感 と徒労感におそわれたのである｡ しか し,プロジェク トの形式を大 きく転換 し
たことには,こんな無駄を避けるといった消極的な理由ばか りではなく,もっと積極的な理由もある｡積極的理由
とは,一言で言えば,公開実験授業がめざしている ｢授業実践｣ と ｢教員相互研修｣ と ｢授業研究｣をこれまでと
は別の新たな局面へ と展開 し,惰性化 しつつあるプロジェク ト-質的転回をもたらすことである｡
私たちは,まず第 1に,第 Ⅰ期 プロジェクトでのように,授業者 と参観者をはっきりと分けず,授業検討会の
構成員 と授業実践者集団をなるべ く一致 させて,掛け値のない仕方で ｢相互研修 としてのFD｣を実施 しようと試
みた｡ 次いで第 2に,たとえば受講生どうしの意思疎通をうまく組織できなかった第 Ⅰ期プロジェク トの欠陥を何
とか克服 して,授業における相互行為をできるだけ広範囲に展開させ これを組織化 し,この錯綜 した相互行為連関
を通 して,分厚い相互形成を可能にするような生産的な場 を創 り出そうとした ｡ こうして,平成11年度には,前
者は,リレー式の公開実験授業 という形で結実 し,後者は,二つの大学のゼ ミを (電子会議室による日常的連携 と
合宿授業による非 日常的連携を媒介にして)緊密に結合させた連携ゼ ミという形で結実 したのである｡






私たちの ｢公開実験授業｣プロジェク トには,学生 と授業者の相互行為を実践的に組み立てる ｢授業実践｣と
いう面,授業参観者たちと授業検討会などで相互研修 を実施する ｢公開授業｣ という面,授業実践をフィール ドと
して実証的な検討を加える ｢実験授業｣ という面の,3つがある｡第 Ⅰ期プロジェク ト3年の最終年度である平成





をえなかった｡第 1回で,授業の内容 と形式についてオリエンテーションを行った上で,人数制限について話 した｡
第 2回の授業に先だって,受講届を提出 したおよそ300名から70名を選別 し公表 した｡ この選別は,(第 2回に受
講生に配布 し,毎時間記入 させ,それにたい して講義者が コメン トを書 き加える作業を繰 り返 した)｢感想 ･意
見 ･反論/何でも帳｣をざっと眺めてみれば明らかなように,一部の学生には ｢選ばれた｣ という意識をあたえた
ようだ｡ しか し,｢何でも帳｣での受講生たちの記述の質を全体 として振 り返るなら,あまりひどい学生はいない
にしても,かならず Lも粒ぞろいというわけでもない｡どちらかといえば無個性で均一的である｡選別は,極端に
意欲の低い学生を排除 したにしても,それ以上に行 き過 ぎたとはいえない｡ しか し,時間の経過 とともに,受講生
は例年通 り,授業にコミットする集団とあまりコミットしない集団との二つに分裂 してきた｡
授業開始か らあまり間のない時期 に,恒常的な欠席者たちが出現 した｡ さらに,授業で配布する ｢何で も帳｣
抜粋に掲載 される見込みのあまりない,つまり授業へのコミットの薄いコメン トしか書けない受講生たちが出現
し,やがて固定化 してきた｡欠席する者 と出席する者,コメント抜粋に掲載 される者 とされない者との二極分解が,
あらわになってきたのである｡これは,受講生の側の構えによるのか｡あるいは,授業の内容によるのか｡つまり,
受講生が,授業のかなり難 しい議論にもきちんとコミットで きる集団とそうでない集団に,分化 しつつあるのか｡
それとも,授業へのコミットの意欲を削 ぐような授業者のまずい教 え方によるのか｡この判断は難 しい｡それはと
もか くとして,授業の大 きな流れの中では,不断に進行する授業にうまくコミットで きている者はますますコミッ
トし,うまくコミットできない者はますますコミットで きなくなる｡ このようなやっかいな循環が,あらわになっ
てきたのである｡
この年度の授業で も,固定的な欠席者が出現 した以後には,私にとって,授業はや りやす くな り,｢何で も帳｣
のコメントも多 くが質的に高いものになってきた｡ あまりコミットしていない学生たちの多 くが,欠席するように
なったせいかもしれない｡欠席者のそれまでのコメントを読み返 してみると, もちろん彼 らのすべてがコミットし
ていない学生ばか りであるわけではない｡ しか し,欠席者の多 くがコミットの薄い学生であることも,た しかであ
る｡ 出席 した学生のコメントの質が高 くなれば,休みがちの学生にとっては敷居はますます高 くなる｡ このような
二極分解に直面 して,講義者は,どちらを主に視野において授業を組み立てるべ きか｡ 残念ながら,この年度で も
私は,この難問にうまく答えることはできなかった｡
ときには,受講生が ｢授業へのノリの悪 さ｣について,反省的にしか し幾分かの焦燥感 をもって,書いている
場合 もある｡このように授業に ｢何 とかのろうとする｣善意の受講生のコメントから,彼 らが ｢の りきれない｣原
因を,(一律ではなさそうだから)それぞれに推 し量ることができる｡ しか し彼 らの場合には,あらか じめ授業に
何 とかコミットしているのだから,彼 らそれぞれにこたえ,彼 らを授業の大 きな流れに招 き入れることは,それほ
ど難 しくはない｡問題は,はじめからコミットの薄い学生の場合である｡あらか じめ ｢自分は単位取 りのためだけ
に来ている｣と自己規定 して しまっている受講生に,この規定を突破 して受講意欲をかきたてることには,(この
2ー-
3年の実践経験からすれば)あ きらかに限界がある｡ しか し何 らかの手だてを取 らないわけにはいかない｡以下,
私が試みた努力について,まとめてみる｡
2)二極分解 を克服するために
私は,受講生の二極分解 を克服するために, 4つの措置をとった｡第 1に,受講生に授業意図を了解 させ,そ
れによって彼 らの主体的な参加 を促そうとした｡第 2に,｢何で も帳｣ コメン トの書 き方を指導 して,これによっ
て授業に主体的に参加せざるをえなくなる条件を創 り出そうとした｡第 3に,授業にあまりコミットしていない受
講生に,｢自分 もコミットしている｣ という実感をもたせるように,授業での ｢何で も帳｣抜粋の配布の仕方を変
えてみた｡ 第 4に,あまりコミットしていない受講生 も含めた全体的討論 を授業中に組織で きないかとも考えた｡
しか し以下で見るように,この 4つのいずれもが,決定的な効果をもったようには思われない｡あらか じめ指摘 し
てお くとすれば,この試みの失敗 とそれによる失意こそが,KKJプロジェク トを構想せ ざるをえないきっかけとな
ったのである｡
(1)授業意図を了解 させ,授業-の参加を促そうとした
授業の開始に当たって,このプロジェク トの課題 (授業実践 ･教員の相互研修 ･実験授業) と授業特性 (双方
向性,自律的な思考 と表現の重視)について話 し,授業で予定 している調査などについても予告 した｡ この授業の
大学授業研究という意図と関連 して今 日の大学教育をめぐる基本的諸問題についても話 し,ひるがえって,この授
業が,大学における受講生自身の日常生活の反省の場でもあることを話 した｡さらに,この種の授業形式への学生
側の抵抗感を何度 して,公開実験授業が,第一義的には教師集団の反省のための手だてであって,学生を実験動物
として扱 うものではないことを,のべた｡ その後 も,公開実験授業プロジェク トにもとづ く私たちの研究の内容や
成果を,彼 らに公開 し,できるだけきちんと伝達するように努めた｡いずれも,彼 らの疑心暗鬼を避け,積極的な
コミットを引き出すためである｡この授業における相互行為のほとんど唯一の媒介ない し道具は,｢何で も帳｣で
ある｡
一般的に言って,どんなメディアも人間関係 に持 ち込 まれると,たんなる道具ではな く,それぞれに特有の仕
方で人間関係 を再編成する｡ もちろん,｢何で も帳｣ も,たんなる道具ではな く,授業者 と受講生 との間の新たな
メディアであ り,新たな関係 を作 り出す ものである｡ この授業では,まさにこのような授業者 と受講生との新たな
相互的な関係の創造が,一貫 した課題である｡私は受講生たちに,この授業の形式的構造 (｢何で も帳｣を媒介と
する授業者と受講生 との相互行為)を何 とか して理解 させ,相互行為への動機づけを図ろうとした｡
｢何で も帳｣について,私は,｢勝手なことを<何で も恋意的に>書けば良いわけではなく,コメントの内容は,
そのつ どの講義者との相互関係のあ りようによって,そのつどに規制 される｣ という当た り前の事実に,繰 り返 し
注意を促 した｡私の授業が受講生たちのコメントへの応答であるように,彼 らのコメントもまた,授業への応答で
あるべ きである｡ 受講生は,ただ授業に参加すればよいのではなく,授業にとって ｢構成的な｣仕方で参加 しなけ
ればならない｡ さらに,適切な機会をとらえて,｢何で も帳｣が授業者によってどのように読み取 られているのか
について も,説明 した｡授業者が見る限 り,受講生一人一人の ｢何でも帳｣ではそれぞれの思考がそれぞれの仕方
でゆっ くりと流れてお り,これに授業者がコメントを加えた り抜粋 した りして適度な刺激を与えることによって,
一人一人の思考の流れは,流れを増 したり,ねじれたり,干上がった りする｡授業者は,この複雑な流れをきちん
と把握 し,ここに何 とか して構成的に関与 したい｡この授業者の意図を,繰 り返 し説明 した｡
悟 りの速い学生は,こんな解説 を受けるまで もな く,授業の基本構造をいち早 くすっか り見抜いて しまう｡そ
して場合によっては,この仕組まれた状況に巻 き込まれている自分 自身に無性に苛立つ｡彼 らに対 しては,正確な
認識を褒めると同時に,このように (授業についてのメタレベルの認識を共有 しながら)授業を共同で作ってい く
ことこそが,この授業の目標であることを,伝えた｡ このやっかいな ｢授業の構造｣に対 しては,受講生のなかに





その結果,多少難 しいかと懸念 されるような授業内容に対 しても,かなり深 く応ずるコメントが,かならず出現す
るようになる｡ 特定の主題に関連するコメントを集めれば,それに関連する議論の考えられる限 りでの幅を,まん
べんな く覆 うことができる｡ しか し他方では,どんな働 きかけも弾 き返 して しまうような,どうしようもないコメ
ントも残っている｡この点,授業者は,どうしても徒労感 を免れることがで きないのである｡
(2)｢何で も帳｣でのコメントの書 き方を指導 した
私は,｢何で も帳｣のコメントが授業者 との相互行為の文脈のうちにあるという,この授業でもっとも基本的で




いた｡ さらに,｢何で も帳｣の書 き方を示すのに適切なコメン トがあれば,すかさず利用 した｡たとえば,｢何で
も帳｣抜粋での知的理解 と感性的理解とについて論 じたコメントがあったが,これはす ぐに抜粋で利用 し,知的な
理解や言語的表現能力の乏 しきでコメントをうまく書けない受講生を念頭に置いて,｢一般的に言って,む しろ感
性 レベルに深 く根 ざした表現によってこそ,意思疎通はうまく成立する｣ と指摘 した｡
それで も,応答の しようのないむなしいコメントは,な くならない｡たとえば, どんな授業内容の場合で も,
授業-のコミットが薄 くて書 く材料のない受講生たちがコメントを何 とかでっちあげるのに飛びつきがちなテーマ
が,かならず幾つかはある｡彼 らのコメントはこの種のテーマにしつこく集中する｡ さらに,どうしても自分の反
省を介在 させていない (いわば他人の)言葉で しか,文章の書けない受講生 もいる｡パタン化された他人の思考は,
当人の思考を貧困化 させるのである｡ とはいえ,読み手には授業-のコミットがひどく薄いと感 じられても,それ
が精神的に余裕のない書 き手の授業への精一杯の距離の取 り方であるような場合 もある｡そこで,無内容なコメン
トについては,授業場面ではあまり積極的には働 きかけなかった｡時に,抜粋印刷 して配布 して実例 として示 し,
なるべ く攻撃の色彩をゆるめつつ,問題点を柔らか く訴えるにとどめた｡






ともあれ,扱いにくいコメン トは,当初はこの程度であった｡ ところが,例年なら授業のごく早い段階 (遭遇
期 注3)で頻出 しがちなプライヴェ- トなコメントが,10年度は,通年授業中程の時期に集中的に現われた｡ この
ことを,どのように考えるべ きか｡今年度は実験授業の色彩が濃厚だったので,それへの抵抗感から学生の内的な
旅の進行が遅れがちなのか｡それとも,それに先立つ授業で受講生の全コメントを配布 し,授業へのコミットを促




(∋全 コメン ト配布 10年度の授業では合計 4回,出席者全員のコメン トを (抜粋するのではな く)すべて印
刷 して配布 した｡ これには,幾つかの意図がある｡ 仝コメント配布によって,その前後数回の授業で目立った (コ
メントを抜粋 される受講生が固定化 しつつあるという)傾向を打ち破 り,全員に授業-のコミットを促 したい｡ さ
らに,受講生の一人一人に,一定の時点で切 り取 られた自分たち全員の授業への関わ り方を全体 として帰陣 させ,
他の受講生たちのコミットメントの有 り様に自分のそれを重ね合わせて,自分の位置測定をさせたい｡最後に,隻
-4-
講生 に,それぞれのコメン トに対 して授業者が どのようなコメン トを返 しているのかを傭轍 させ,授業の中で相互
行為が全体 としてどの ように展開 されているかを,｢客観的に｣ (正確 にいえば,授業者 と同様 の ｢メタレベルの
視線で｣)見るように促 したい｡ これが,私の意図だった ｡
仝 コメン ト配布で懸念 されるのは,配布 を予期せず に扱 いに くい コメン トが書かれているような場合である ｡
全 コメン ト配布 をあ らか じめ予告 し,実際に書かれたコメン トを慎重に判断 した上で,実施 した｡最初の時には,
コメン ト総数57,これを合計 8つのカテゴリーに分類 し, 5枚の用紙 にまとめて印刷 した｡授業の仕方,授業で
取 り上げるコメン トの番号 と順序 などを附 した ｢メモ｣ をあらか じめ配布 し,これに沿って出席 している受講生に
コメン トを順番 に読み上げさせ,感想 を述べ させ,異論がなければ授業者が感想 を述べ るという仕方で,授業を進
めた｡ 第 2回目にも,同 じような準備 をして全 コメン ト配布 をした｡ この ときにも,配布 した仝 コメン トのうち授
業で取 り上げることので きたコメン トは,時間の制約か らしてほんのわずかであ り,それ も授業者の指定によった｡
この点か らすれば,全員のコミットメン トの回復 という目標は,十分には達成 されなかったか もしれない｡
全 コメン ト配布 については,受講生の側か らは好意的 コメン トが多いが,反応の程度は,例年 に比べ るならい
ささか軽微である｡10年度は,授業研究の準備態勢が整ったので,い きおい実験授業の色彩が大 きくなった｡ さ
まざまな目新 しい調査や試みを行 っているので,仝 コメン ト配布 も,その種の試みの一つであるにす ぎない もの と
して, さほどの感激 もな しに受け取 られたのか もしれない ｡ 実験授業的色彩の増加が受講生に与えた影響は,授業
構成上プラス ･マイナス両面が考 えられるが,いずれこの点の総括 も必要であるだろう｡
第 3回目は, (夏休みの長期 にわたる授業中断の影響 を最小限にするために)前期最後の時間に課 しておいた レ
ポー ト全員分 を,これ もあらか じめ予告 しておいた とお り,印刷 して配布 した｡ レポー トの質は予期 したよりも高
く,内容的にみて も大半は,授業内容 とよく噛み合っている｡ 後期の授業をは じめる準備体制は,十分 に整ってい
ると判断 した｡一部,授業 とうまく噛み合わない レポー トも相変わらずある｡これについては,全員の レポー トと
は別に配布する ｢前期 レポー トまとめ｣に授業者の感想 を書 くことによって指摘 しておいた ｡ この指摘 を受け,全
員の中の自分の位置 を目の当た りにすることによって,彼 らにも一定の反省が可能になるのではないかと期待 した
のである ｡
さらに,授業の最後の段階で,｢自分たちが どの程度の水準 に達 しているのか｣ を学生たち自身に示すために,
第 4回目の仝 コメン ト配布 を実施 した｡ 全部のコメン トを読み上げることはとて もで きないので,で きるだけ多 く
拾い読み しなが ら,全体のコメン トの質の高 さをうまく伝 えることがで きるように努めた0
仝 コメン ト配布は,そのつ どのなにが しかの必要性か らあえて行 ったが,準備 は とて も面倒である｡私の公開
実験授業の場合には,通常の授業準備で も,仝受講生のコメン ト-の応答 コメン トの記入,コメン ト抜粋の作成 と
印刷,授業案の作成,関連資料の準備など,ずいぶんと時間がかかる｡全 コメン ト配布は,この面倒 を倍加 させる｡
この企ての成果は,この努力に見合 うのだろうか ｡ 仝 コメン ト配布の意図は,ほかの もっと簡便な手だてで可能 と
なるのではないか｡ この私の思案が,KKJ実践 に向かう原動力の一つ となった｡
②前週 と前々週のコメン トの配布 通年の公開実験授業の後期半ばの 3回ほ ど,通常の抜粋 とともに,｢前週
の抜粋 に関連するコメン ト｣の抜粋 も作 って配布 した｡ それ以前の数回ほ ど,私は,｢何で も帳｣のコメン トを読
んでみると,受講生の特定のコメン トをきっかけとして,これに反応する幾人 もの受講生があ り,議論のネッ トワ
ークが広がっていることに気づいた｡ 2つの抜粋 を配布 したのは,受講生にこの自分たちの議論のネットワークの
現況 を示す とともに,このネ ットワークが どの程度の力量 をもっているのかを示すためである｡私 としては,受講
生が互いの意見 を交わ し合 うネッ トワークのさらなる構築 を刺激 したい と,考えたのである｡
特定のコメン トに対 してい くつかのコメン トが集中 して書かれている場合,それ らは,たんなる感想であった
り,肯定的あるいは否定的な意見であった りする｡ これ らのうちには,当のコメン トに対 して,たんに特定のラベ
ルを貼 りつけ,自分の主観的評価 を (何 ら客観化することな く)ただ投げ出 しているだけの ものから,自分な りに
受け とめ議論 を大 きく展開 しているものまである｡ 2枚 目の抜粋を配ることによって受講生に伝 えたいのは,この
ようにコメン ト-の反応が立体的に広がっていること, しか し授業の内容的な展開とい う観点か ら見ると,まだま
だこれらの議論展開では不十分であることである｡
2種類の抜粋の配布以後数回の学生の反応 は , 全 体 的にかな り密度の高い ものになった｡私の この ｢ネ ッ トワ
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-ク作 り｣ という積極的な作為によって,かなり多 くの学生を授業-のコミットに巻き込めたのではないかと考え
る｡ しかしこの試みは,続けるにしたがって,授業者である私に,一種の徒労感をもたらしてきた｡ 私の加えた刺
激に応 じて受講生はコメントに応答 しあい,ネットワークの肌理を細か くし規模を拡大する｡ しかし,その全体像
を受講生に示すためには,かなり整理 した形で仝コメント配布を実施 しなければならない｡これは,私にはおよそ
耐えられない負担である｡
そこで,私の意図はある程度浸透 したと判断 して,3回程度で配布は中止 した｡その翌週の ｢何でも帳｣のコ
メントもまた,それ以前の数週間と同様に,全体的にみて,記述の量 も質も総 じて高い｡さらに,｢自分には内容
のないことしか書けない｣という嘆きや恨みの記述 も多かった｡ あるいは,ネットワーク作 りという授業者の意図
が,十分に (あるいは過剰に),浸透 した結果であるようにも思われる｡ その意味では, 2種類の抜粋配布を中断
するのは,適当な頃合いであったかもしれない｡ しかし,これらの私の感触 も,所詮,十分な対応ができなかった
という自分 自身の深い敗北感に対抗する自己慰撫で しかないのかもしれない｡電子会議室を併用 した授業 という
KKJのコンセプ トは,この敗北感に根 ざしているのである｡
(4)討論 という授業形式 も考えた
授業の途中で受講生 どうLで討論 したいという要望は,これまでの授業でも繰 り返されてきたが,10年度で も
一部の受講生から提起された｡たしかに,受講生の授業参加意欲を掻 き立てた り,授業の退屈な進行の目先を変え
たりするのには,有効かもしれない｡ しか し,それ以上のどんな意味があるのだろう｡ わけても,授業を通 じて授
業者と受講生たちとの間で相互行為のつなが りを構築する上で,討論は,｢何でも帳｣以上のツールとしてうまく
働 くのだろうか｡授業後の検討会でも,指名することや,受講生の名前を覚えることや,適切な小集団討議を実施
することや,休憩をとることなどが,繰 り返 し提案された｡ しか し,私は,今回もこのような試みを行 う必要をあ








の授業では十分に生か し切っていない｡私には,伍恨たる思いもある｡10年度 もたとえば授業中の討論 に関 して
は,いたって中途半端な扱いになった｡




しか し,この決意 も実際の授業場面では,つい失念 しがちであった｡
3)授業者の徒労感からKKJへ








向こう側にとどまったままである｡良 くコミットしたかのように見える受講生 も,お互いの短いコメントのや りと
りの向こうに,授業者の手の届かない深い間をかかえている｡このように相互行為の向こう側に広がる闇こそが,
授業者を弱気にし,徒労感や疲労感を与えている｡
｢何で も帳｣の仝 コメント配布や 2種類の抜粋配布は,この相互行為の手応えのなさに何 とか して対抗 しようと
した苦肉の策であった｡ しか し,これを自分の思 うような相互行為の構築に結びつけようとすると,必要な労力は
たちまち自分の能力の限界を超えて しまう｡ 徒労感を超えようとすれば,自分の意図と手持ちの能力 との間の懸隔
という陸路を,何 とか突破 しなければならない｡)繰 り返 し述べて来たように,これこそが,KKJ実践を構想せ ざる
をえなかった私の側の根拠である｡
3 KKJ実践へ
すでに述べたように,KKJ(京都大学慶歴義塾大学連携ゼ ミ)実践 という新たな大学教育実践 ･研究プロジェク
トは,京都大学高等教育教授 システム開発センターと慶謄義塾大学総合政策学部井下ゼミそれぞれの研究グループ
がこれまで蓄積 してきた実践的理論的成果 と,それぞれが直面 してきた問題によって,駆動 されている｡前節で述
べたように,私たちのセンターに限って言えば,今回のプロジェク トは,公開実験授業第 Ⅰ期プロジェク トでえら
れた理論的成果 と私たちが直面 してきた課題の延長上にある｡ ここではまず,この課題を引き継いで私が事前に考
えていたこのプロジェク トの基本的問題意識,授業目標,授業方法,研究目標などについて,順次述べておこう｡
1)基本的問題意識
このプロジェク トを,少 し大 きな文脈 に位置づけてみよう｡ 教育は通常,人格化,社会化 ･文化化,生物学的
な人間化の3つの層からなるものとみなされている｡これまで大学教育に関連 して述べ られてきた ｢一般教育｣が,
か りにギリシャ以来の｢自由人の教育｣の伝統を継承するものであるとすれば,これは教育の 3層のうち,自律的
人格形成 としての人格化の層 と,もっとも深 く関わるものとみることができる｡この場合には,大半の専門教育 ･
職業教育は,社会化 ･文化化の層 と関連するものといえよう｡通常のどんな授業でち,この3つの層のどれについ
ても,それぞれの割合で,働 きかけが行われる｡ しか し,通常の教養教育では,人格化に向けて ｢ここ｣ と ｢今｣
での自己探索が促進されるわけではなく,知識や技能の伝達がなされ,この伝達が間接的に自己探索を刺激するも
のと期待 されている｡通常の授業でも場合によっては,｢ここ｣ と ｢今｣での自己探索がなされないわけではない｡
しか し,技術的な難 しさなどから,このような自己探索が首尾一貫 して達成されることは,きわめて稀である｡ こ
の点のもどか しさが,公開実験授業にもつきまとった｡ <ここと今>での自己探索ない し自己形成 としての教育を
実現 してみたいというのが,KKJ実践の大 きな意図であった｡
いいかえれば,KKJ実践では,純粋な人格化としての一般教育ない し教養教育の実施実験がめざされる｡ そのた
めの方法は,自他 とのコミュニケーションを通 じての自己表出 ･自己相対化 ･自己統合の促進である｡私 としては,
自己探索や自己形成の トリップを,なるべ く深 く広 く実行 させたいと考えた｡ そのために,まず,できるだけ多様
なコミュニケーションの機会を与え,次いで,そのコミュニケーションの場をで きるだけ授業者の意図に合わせて
構造化 しようと試みた｡ さらに,授業のすべての場面で,学生のイニシアティブをできるだけ徹底 して重視 しよう




場合によっては,個人では収拾のつかない深 さで トリップが行われて しまいかねないという危険性である｡この危
険性 を回避する手だては,まず第 1に,教員が総掛か りで連携 して,状況に働 きかけることであ り,第 2に, トリ
ップのはじめと終わりをくっきりと際だたせることである｡
前者は,教員団の連携である｡ KKJにおける教員団の連携のあ りようは,京都大学側については,ゼミの授業時
間中にさまざまな問題に出会った教員団が随時教室の外に参集 して繰 り返 した ｢廊下会議｣に象徴 される｡私たち
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の連携は,授業の進行 とともに緊密化 してきた｡慶鷹側と京大側の連携 も,ゼ ミの相互訪問,電子メールや電話の
や りとり,合同合宿,合同研究会 と,あらゆる機会をとらえて可能な限 り図られた｡こうして,受講生数に対 して
相対的に多い教員は,これらさまざまな場 を通 じてかな りうまく連携できたのではないかと考えている｡
後者は,具体的にいえば,ゼミの始めの儀式 と,終わ りの儀式を実施することである｡ 慶鷹の場合は,KKJは井
下教授ゼミの3年間にわたる組織化の-階梯であるにす ぎないので,このような儀式はあまり大 きな意味をもたな
いか もしれない｡せいぜいが,一区切 りという程度の ものである. しか し,京大の場合は,KKJはほんの一過性の
ゼミであったので,その短い生涯を全 うさせることは,かなり重要な意味 をもった｡私たちは,このゼミのは じめ
には,選別 された受講生たちと顔合わせのパーティを実施 し,終わ りにも,パーティと共同課題の遂行を実施 した｡
これらの儀式は,受講生たちの (イニシエーションにおけるような)実存的な存在様式の転換 を, うまく可能にし
たのだろうか｡この点 も,後々の検討を要する｡
2)授業目標
KKJ実践の目標は,｢高度一般教育｣の一環 として,人間存在にとって教育 とコミュニケーションの大切 さを体
得 させることである｡高度一般教育 とは,京都大学の一般教育の規定であ り,高度専門教育 と相互補完的な位置に
たつ一般教育である｡高度一般教育の枠内にあるこのプロジェク トの基本的な問題意識は,一般教育 との関連で人
間存在論 ･人間生成論や教育論の立場から,本質論的に語ることもで きるし,前代的家族 ･共同体崩壊後の脱文脈
的意思疎通の必要性や今 日の教育状況における教育的人間関係の問題化などから,状況論的に語ることもで きる｡
さらに,<受講生の主体的参加による相互性 として授業を組み立てることはで きるのか>という問いに答える営為
として,今 日の大学教育論の緊急のテーマから語ることもで きる｡ このいささか遠大な目標をも授業目標 というの
なら,これらすべてがこの授業の目標である｡ しか しごく身近なところに引 きつけて言えば,この授業の目標は,
深い相互的な関わ り,生産的な意思疎通を体験することそれ自体にある｡ 遠大な目標 も卑近な目標 も,いずれも一





で きるだけ直接的な指導は控 え,受講生の ｢教育 とコ ミュニケーション｣の体験 と反省の助成に徹する必要があ
る｡
この難 しい助成は,指導の放棄によって も,通常のあ りきた りの指導によって も達成できないだろう｡それは
ただ,高度な指導性によってのみ達成で きるはずである｡ 高度な指導性 を共有する教員集団は,自分たちの予期で
きないような出来事 を招 き寄せるゆとりのある環境を設定することがで きる｡そ して彼 らは,そのような予期で き
ない出来事に開いてお り, しか もその出来事 に驚 くことがで きる｡すでにあきらかなように,ここでは,高度な指
導性に導かれる高度な相互行為ない し意思疎通 という一点で,授業の目標,授業の内容,授業の方法の 3つが,緊
密に一体化 している｡ このことに留意 して,通常の授業 と公開実験授業 とKKJを比較する表を,以下に作成 してみ
よう｡
学生の活動性 教師の指導性 計画の拘束性 教師の活動性
通常の授業講義演習実 低 低 高 廿｢司




ないという不安 と楽 しみを予期せ ざるをえない｡▲ただ し,このようなゼ ミの固有性が一番はっきりしているのは,
おそらくはプロジェク ト初年度だけである｡ 2年 目以降は,経験の蓄積 とともに, まが りなりにも何 らかの海図が





まず, ターゲ ッ トとしての教員について｡ ここでは,教員の指導 と教員 自身の教員 としての 自己形成過程がテ
ーマになる｡まずは,教員集団の高度な指導性の獲得-の自己形成あるいは養成の過程,具体的に言えば,教員た
ちが,学生たちの さまざまなコ ミュニケーション場面-教育的に介入する自分たちのあ り方 を反省的に把握 した
り,適切な仕方を体得 した りする過程を,把握 したい｡ 次いで,ゼ ミのすべての過程は,教員たちにとって も,自
分たちのコミュニケーション能力 を育成 (自己形成)する過程である｡ そこで,学生たちの自己形成 と教員たちの
自己形成 との間で,生産的な相互性が うまく成立 しているか どうかを,把握 したい｡
次いで, ターゲ ットとしての学生について｡学生たちのコミュニケーシ ョン関係の組織化過程 を,全体的かつ
個別的に把握 したい｡学生たちの自己組織化は,半年間の各時期,さまざまなコミュニケーションの場面で異なっ
ているし,なによりも学生個々人で異なっている｡ これをきめ細かに把握 したい ｡
最後 に, ターゲ ットとしての授業の場 について｡ ここでは,京大ゼ ミ,慶庵ゼ ミ,電子会議室,ゼ ミ合同合宿
の 4つの場でのコミュニケーションない し相互形成の在 り方を把握 したい ｡ ゼ ミの展開とともに,電子会議室 も,
メールやチャットを加えて複雑に分化 し,学生がそれぞれの場で棲み分けるようになってきた｡ KKJでの相互行為
を,場の違いという視角から何 とか把接 したい｡
これらの授業研究 目標は,以下の諸論考 を参照 されればあ きらかなように,全面的にとはいえないまで も,か
なりの部分が達成 されている｡ これ らの研究成果は,次年度以降のフィール ド研究のための基盤ない し前提 となる
はずである｡
5)連携ゼミの当初説明 (京大側)
京大側では,学生たちへ,｢慶唐義塾大学井下ゼ ミと連携する集中実験ゼ ミ｣の ｢目的｣ を,およそ次のように
説明 しておいた｡
この集中ゼ ミは,私たち教員がこれまでの一斉教授形式授業で体験 して きた学生の二極分化に対抗するために,
考えて きたものである｡ 授業の意図は,教員 と学生でなるべ く深い相互行為 を実践 してみることにある｡これは,
(専門教育や職業教育の)部分的存在への形成を超えた全体的存在-の自己形成の助成であ り,本来の意味での一
般教育ない し教養教育である｡ 教員 もまた,ゼ ミを通 じてこのような教養教育を担いうる教員集団へ 自己形成 しな
ければならない｡学生 と教員双方の自己形成 (自己相対化 と自己肯定 と自己生成)がなんとか してうまく達成 され
るための装置 として,私たちが,時間や空間や仕掛けを含めて全体的に設計 したのが,KKJである｡
KKJは,学生 と教員の自己相対化 と自己肯定 と自己生成の装置である｡ ここでは,慶庵義塾大学総合政策学部井
下ゼ ミと京都大学ゼ ミという,国立 と私立のほぼ同水準の大学が連携する｡ 両者の間では,受験 という共通の尺度
による師い分けをへて,ほぼ同 じような学校文化が共有 されている｡その意味では,差異 よりも共通性の方が,は
るかに目立つ｡ しか し,些細だが重要な差異 もある｡ たとえば,前者は,コンピューター,語学,海外体験,実用
志向などの特質をもち, しかも,KKJまでにすでにゼ ミの前段階的組織化がなされてお り,これがさらに徹底的な
論文指導を踏まえて,卒論作成 まで積み上げられる｡ これに対 して,京大側は,アカデ ミズムへの親近性 を持って
いるが,今後のゼ ミの展開は閉ざされてお り,一過的な集団であるほかはない｡ このような大 きな共通性 と些細な
差異 という条件は,2つが連携 をくむのには,絶好である｡
インターネットを利用するのは,京大ゼ ミ,慶庵ゼ ミの 日常的 リアリテ ィの他 に,連携のための 3番 目の リア
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員 も含めた参加者の全員が,モルモットと実験者の役割を同時に担うことになる｡ これが,フィール ド研究の特質
である｡
以上のようにKKJを説明 した上で,私は,参加者全員に,｢楽 しく, しか し力を傾注 して,やろう｡｣と呼びか
けた｡なお,この説明のなかで,私が,いささかうるさいほどに強調 したのは,｢京大ゼ ミは一過性の構成物であ
るのに対 して,井下ゼミにとって,KKJは長いゼ ミ構築のプロセスの一つのエ ピソー ドで しかない｡ したがって,
で きるだけ井下ゼミの構築プロセスに消極的 ･否定的作用を与えないようにしよう｡｣ということである｡これが








私たち教師集団は,直接的な介入を避け,学生の高い自己主導性 を期待 した ｡ しか し,このように予期 しつつ
ち,学生たちが現に示 した活動性 と力量の豊かさに,実際には裏切 られつづけた｡ 彼 らには,予想以上の主導的 ･
自己形成的なの りが見 られたのである｡わけても,合宿時の自己主導的な学習の展開は,爆発的ですらあった｡た
しかに,ノリの悪い少数のグループとそうでない大 きなグループとの差は,一貫 してあまり埋め られなかった｡そ






それでは, 2つのゼ ミと電子会議室 という3つのリアリティは,相互形成の装置 として十分に機能 したのだろ
うか｡
電子会議室への投稿の流れを見ると,慶謄側の日常性は,当初はこの会議室にはまった く存在 しなかった｡ か
な り頻度の多い京大の投稿は,慶庵側には過度に攻撃的であると受け取 られたふ しがある｡ 京大側の投稿 もまた,
時間の経過 とともにじょじょに,マニア的なもの,アカデ ミックな意味で専門的なもの,日常的なものなどに分化
していった｡ しか し投稿の流れは,合宿以後,一変 した｡ 投稿者はわずかの期間で激増 し,やがて じょじょに平常
化 していった｡ 合宿後開設されたチャットもまた, じょじょに利用者が限定 されてきて,マニア的なものと日常的
なものの合体が,見 られるようになってきた｡
京大ゼ ミでは,さまざまな意思疎通が,教員集団の介入によって,電子会議室 と連動 しつつ複雑に展開 してい
った｡最初の引っ込み思案の遭遇期は,顔合わせパーティとボディワークとで,一挙に突破 された｡ こうしてコミ
- 10-
ユニケ-ションは じょじょに活発 になり, しか も充実 して きたが,合宿の期 日が近づ くにつれて,(そのつ どのコ
ミュニケーションの充実を志向する)プロセス派 と (コミュニケーションの実務的な帰結に配慮する) タスク派が
分化 してきた｡ しか し両派は対立することな く,む しろ相互補完的な協力体制 を築 き上げていった｡その後,合宿




KKJでは,学生たちの高水準の活動 と多人数の教員集団の適切な助成 とで,で きるだけ高水準のゼ ミを実現する
ことが,目標であった｡この目標の達成度について判断するためには, 2つの集団の組織化過程の個別的かつ具体
的な把握が,求められる｡ この個別的具体的把握の前提は, 2つのゼミの固有性 (両者の差異 と同一性)の把撞で
ある｡
2つのゼ ミの差異 と同一性 は,当初 よりも,ずっとはっきりして きた｡ 2つのゼ ミにはた しかに,電子 メデ ィ
アの習熟度,海外-の指向性,依存性 と自立性,女性性 と男性性,就職志向と大学院進学志向などの諸点で,若干
の差がある｡ しか し,授業-の構えの積極性,まじめ さ,問題意識の共有などでは,ほとんど差は認め られない｡
翻って言えば,どのような指標について も, 2つのゼ ミの間の差 よりも,各ゼ ミ内部構成員 どうしの間での差の方
が,はるかに大 きいように思われるのである｡
2つのゼ ミの差は,む しろ集団のライフサイクルの段階が異なっている点にこそ,認められる｡京大のゼ ミは,
一般教育に属 しているが,慶歴のゼ ミは,専門教育に属 している｡ まず,このような教育課程上の差異がある｡ さ
らに,連続ゼ ミと一過性ゼ ミという集団構成上の差異がある｡ 京大の場合,一般教育 としてのゼ ミ目標である ｢コ
ミュニケーション能力の体得｣からそれに関する ｢専門的知識 (教育理論における意味 などの専門教育の内容)の
獲得｣-の移行は,受講生の一部 (教育学部/総合人間学部)とっては有意味であるが,他の大半の受講生にとっ
ては,そうではない｡この点が,一貫 して専門教育の文脈のうちにある慶庵ゼ ミとの間の,きわめて大 きな違いで
ある｡
この違いは,京大の場合,正式な授業終了後の時点で, じょじょにあらわになって きた｡京大ゼ ミにとっては,
解体 と集団の死を,なるべ く穏やかに迎えることが課題である｡ この意味で,京大ゼ ミはた しかに,一瞬輝いてあ
っさりと消失する ｢花火｣である｡ これに対 して,慶唐ゼ ミは,連携ゼ ミをこれからの集団構成の上でどう生かす
かが,大 きな問題である｡ このことを踏まえて,以下の問いが,問われなければならない｡
(1)京大ゼ ミという花火は,花火としての生涯を全 うしつつあるか｡
(2)京大ゼ ミは,井下ゼ ミに対 して,積極的 ･肯定的影響 を及ぼすことがで きたか｡
(3)京大ゼ ミは,少な くとも消極的 ･否定的影響 をあまり与えずにすんだか どうか｡
(4)井下ゼ ミは, どのような自己構築の過程 をたどりつつあるのか｡
(5)平成11年度の試みは,研究 という観点から見て,どのように把握で きるのか｡
(6)11年度以降の連携ゼ ミは,(研究面 も含めて)どのように実施 されるべ きか｡
本報告書で も,これらの問いの若干には,解答の読みがなされている｡
注
注1 京都大学高等教育教授 システム開発セ ンタ一編 平成 8年度公開実験授業の記録京都大学高等教育叢書 3
平成10年/同編平成 9年度公開実験授業の記録叢書 4 平成10年/同編平成11年度公開実験授業の記録叢書
6 平成11年度刊行予定 を参照｡
注2 前掲平成 9年度公開実験授業の記録 叢書 4を参照｡
注3 授業構造の構造化については,京都大学高等教育教授 システム開発センタ一編 『開かれた大学授業をめ ざ
して』玉川大学出版部平成 9年などを参照｡
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